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Ⅰ．は じ め に
保育・幼児教育の領域では、鯨岡（２００５）
の提唱した「エピソード記述」が、保育実践
の記録方法の一つとして有効であるとする報
告がいくつかみられる（奥山・佐藤，２００６；
鯨岡・鯨岡，２００７，２００９；岡花・杉村・財満・
松本・林・上松・落合・山元，２００９）。岡花
ら（２００９）は、保育実践に関する記録につい
て、園内カンファレンスで検討した上で「エ
ピソード記述」を適用した。そして、「保育
実践」→「エピソード記述」→「保育カンファ
レンス」→「リライト」→「再び保育実践」
という一連のプロセスを設定し、「リライト
（書き直し）」を取り入れた。結果として、
記録者（実践者）が、カンファレンスにおけ
る他者の意見の受容は不可能でも、リライト
することで「冷静に対象児の行為を捉え直」
し、「自らの保育観を含めた枠組みを見直す
ことができた」ことを示した。また、奥山・
佐藤（２００６）も、保育実践記録を「リライト」
することで、「保育者は自分の保育の問題や
反省点と真っ向から向き合わなくてはならな
くなる」ことを示した。いずれも、「エピソー
ド記述」が、単なる保育実践の記録方法に留
まらず、保育者の実践に対して深く省察する
ことを促すことが可能であったことを示唆し
ている。
「エピソード記述」の主な特色としては、
まず、従来型の客観性を重視した指導上の経
過記録とは異なり、保育現場や教育現場等に
おける保育者や教員等の関わり手が、日々の
指導場面の状況や子どもの行動面ばかりでは
なく、自身の主観性に基づいて子どもの主観
性理解を重視している点にあると思われる。
そして、関わり手が子どもと積極的にやりと
りを繰り返す中で、思ったこと、感じたこと、
考えたこと等をエピソードとして記述してい
くことになる。すなわち、関わり手自らが現
場に積極的に関与し、子どもと関わっていく
過程で感じた「主観的な思い」や悩み、不安、
葛藤等を明らかにしながら記述していくこと
で、エピソードが形成され、データとして蓄
積されていくと思われる（鯨岡，２００５）。次
に、「エピソード記述」は、この方法でまと
められたものを伝える対象の読み手を重視し
ている点があげられるであろう。「エピソー
ド記述」によるエピソードは、読み手が「お
よその共通理解に達すことができるように表
現」され、「読み手の了解可能性という意味
での一般性、公共性を目指」していると思わ
れる（鯨岡，２００５）。また、「エピソード記述」
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は、「それを書くことが最終目的ではなく、
書いたものを職員間で、あるいは部外の人た
ちと読み合わせ」、自身の指導や実践を「振
り返ってこそ、意味あるものとなる」として、
記述したものに関して省察することを重視し
ている（鯨岡，２００９）。
この「エピソード記述」は、学童期以降の
学校教育の領域においても教育実践記録とし
て活用され、その報告が散見されるようになっ
てきた（砂村・渡邉，２００８；斉藤・木下，
２００９，瀧澤，２０１１；瀧澤・濱崎・小野寺，
２０１１）。しかし、上述した岡花ら（２００９）の
報告にあるように、実践記録を「エピソード
記述」で整理し、職員内で事例検討した後、
再び「エピソード記述」でリライトした事例
報告を検討した報告は、みあたらない。した
がって、教育実践を「エピソード記述」でリ
ライトすることで省察が促されたとする知見
を、学童期以降の教育実践にも継承し検討す
ることは有意義であると考えられる。
本稿においては、小学校にある「まなびの
教室」において２年間の通級指導を受けた広
汎性発達障害児に関する教育実践記録を取り
上げた。そして、岡花ら（２００９）によって設
定された一連のプロセスを、「教育実践」→
「エピソード記述」→「教育カンファレンス」
→「リライト」→「再び教育実践」に置き換
え採用した。加えて、岡花ら（２００９）による
「保育カンファレンス」が、保育実践共同体
の性質を持つのに対し、本稿における「教育
カンファレンス」は、言語障害児教育等の担
当者が中心の民間の研究団体における全国研
究大会分科会を指し、専門家集団におけるカ
ンファレンスという位置づけが可能である。
この分科会で得られた成果も取り入れながら、
「エピソード記述」による教育実践記録の
「リライト」を試みた。さらに、そのリライ
トしたものを、実践共同体に属する３名に解
釈してもらい、その反応の結果を考察した。
本研究における目的は、「エピソード記述」
による教育実践記録の「リライト」の活用と
その意義を明らかにし、それが、児童に関わ
る者にその理解を深化させ促す一方法論とし
て機能する可能性を検討することにあった。
なお、本稿における「まなびの教室」とは、
公立学校における発達障がい通級指導教室を
指し、第一筆者の前職における勤務校である。
Ⅱ．方 法
１．「エピソード記述」の手続き
「エピソード記述」は、次のような手続き
ですすめた。鯨岡・鯨岡（２００７）は、「一人
の子どもを深く理解していく上で、印象に残っ
た場面をエピソードに綴り、それを時系列に
沿って見ていく」ことの重要性を述べている。
その意義として、「エピソードを時系列的に
配列することによって、一人の子どもの育つ
過程を明らかにできる」（鯨岡・鯨岡，２００７）
としている。また、「エピソード記述」を、
鯨岡・鯨岡（２００７）は、「背景」「エピソード」
「考察」の３部に構成した。「背景」で、エ
ピソード場面の背景になっている事実を示し、
「エピソード」で、間主観的に把握した部分、
自分の思い、場の雰囲気などを盛り込みつつ
記述し、小題を付記する。そして、「考察」
において、「背景」と「エピソード」の記述
から多元的意味を引き出すというメタ観察を
実施し、その際、読み手を常に意識し、共通
理解が得られるように表現するというプロセ
スである。
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２．リライトした事例報告
本稿では、第４０回全国公立学校難聴・言語
障害教育研究協議会全国大会北海道大会・第
４４回北海道言語障害児教育研究大会千歳大会
分科会（２０１１年１１月）において、第一筆者が
上記の「エピソード記述」の手続きに従い、
事例発表したものをリライトした。この事例
報告は、「まなびの教室」に通う広汎性発達
障害のある児童（女子）を対象にしたもので
あった。そして、「まなびの教室」で実践し
た１年半の指導記録の中から、対象児童（以
下、Ａさん）の特性が、最も表出していると
感じられた３つのエピソードを抽出し「エピ
ソード記述」で整理されたものであった。
尚、本稿末尾にリライト前後の事例報告を
資料１、資料２、資料３として呈示した。
３．事例発表での主な成果と課題
上記の大会発表で筆者が得られた成果は、
３つのエピソードが質的に異なることを指摘
された点であると考えている。つまり、エピ
ソード１は、従来型の実践記録にすぎないこ
と、エピソード２は、「エピソード記述」ら
しい実践記録となっていること、エピソード
３は、担当者の思いと子どもの思いにズレが
生じてしまっている実践記録として捉えられ
てしまうことであった。
これらの指摘により、この事例報告には、
エピソード１と３が「エピソード記述」とし
て描かれていないという課題が明らかになっ
た。したがって、第一筆者は、事例報告をリ
ライトする必要性があると考えた。なぜなら、
そうすることで、「エピソード記述」を実践
する意義を促し、いっそうツールとしての活
用性を検討できると判断したためである。
４．リライトに対する読み手の反応
 読み手の構成
３人の通級指導教室関係者にリライトした
エピソード１と３を読んでもらい、質問紙に
評価してもらった。読み手は、Ａ（教員歴１５
年）、Ｂ（教員歴８年）、Ｃ（大学４年生）で
あった。なお、Ｃに関しては、発達障がい通
級指導教室にほぼ１年間を通して、指導補助
というボランティアの立場で、週２回程度の
頻度で、グループ指導に関与した経験があっ
た。ＡとＢは、「エピソード記述」に関して
研修歴があり、Ｃは、卒業論文作成で「エピ
ソード記述」の手法を取り入れた経験がある。
読み手の対象者に幅を持たせたのは、教員歴
のない学生のリライトに関する理解可能性を
含めて検討するためであった。ＡＢＣいずれ
も女性であった。彼らには、５件法による質
問紙に回答してもらった。
 質問紙の作成
岡花ら（２００９）は、幼児教育領域に「エピ
ソード記述」を導入した事例報告をもとに、
園内カンファレンスを実施した。さらにそれ
を通した事例報告を「エピソード記述」でリ
ライトした意義等を報告した。それらの知見
をもとにして、質問紙の内容を作成した。以
下に、それを提示した。
結 果
１．質問紙に対する回答
３名による質問紙に対する回答を図２に示
した。これによると、全体的傾向では、教員
Ａと学生Ｃは、ある程度類似の傾向であった。
教員Ｂの回答は、ばらついた。そして、３名
による「とても理解できる」「まあまあ理解
できる」と回答された質問項目は、質問１、
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２、４、８、９、１０の６項目であった。一方
で、「あまり理解できない」を選択したのは、
教員Ｂのみで、その質問項目は、質問３、６、
７の３項目であった。「どちらともいえない」
を選択した者は、教員Ａのみで、質問７の１
項目であった。この質問７については、教員
Ｂも「あまり理解できない」と回答しており、
３名のうち２名が低い評価をした。「全く理
解できない」を選択した者はいなかった。
Ⅳ．考 察
１．３名によるリライトの反応
上述したように、「とても理解できる」「ま
あまあ理解できる」と回答された質問項目は、
質問１、２、４、８、９、１０の６項目であっ
た。これらの理解された項目は、第一筆者に
よる支援の意図、状況や背景要因、自身の内
面性、問題の捉え方等であったといえる。こ
のことから、リライトにより全体的多面的児
童理解の深化の促進がされたと考えられる。
また、３名による回答では、結果から、教
員Ａと学生Ｃは、ある程度類似の傾向で、教
員Ｂの回答は、ばらついた。これらのことか
ら、「児童の内面性」に関して、２名の教員
には、あまり支持されなかった。すなわち、
リライトによっても、そのことが十分に描き
きれていないと考えられる。このことから、
依然として、書き手である第一筆者には、
「児童の内面性」を適切に伝えることが困難
であるという克服できていない課題があり、
そのことが可視化されたといえよう。
図１．質問内容
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２．先行研究にみる教育実践記録に関するリ
ライトの意義
先述した岡花ら（２００９）の保育領域の他に
も実践記録に関連し、リライトする有用性に
言及した研究報告が散見される。まず、高橋
（２００８）による「反省的実践家」をモデルに
した教育実践記録の意義と活用に関する研究
では、実践家は、自身の教育実践を「メモ記
録」にとり、それを「教育実践記録」に整理
し、「実践記録カンファレンス」の場で発表
するという一連のプロセスが設定された。高
橋は、リライトの用語を用いて直接的に言及
はしていないが、このプロセスの中で、「メ
モ記録」を「教育実践記録」に整理する時、
また、「教育実践記録」を「実践記録カンファ
レンス」において発表する時に、実践家はリ
ライトを実施していると推察できる。そして、
このプロセスを通して認められたことは、
図２．３名によるリライトの反応
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「教育実践記録」を綴ることが、「反省的実
践家としての自己を高める一つの方法」にな
りえることや、「実践記録カンファレンス」
の場が校種の異なる有志による教員集団であ
り、多面的な視点を共有しあいながら世代間
による「学びの共同体の一つとして十分に機
能しうる」こと等であった。また、白石
（２０１１）は大西忠治の実践記録の分析方法論
と、大西の方法論を継承発展させた竹内常一
の生活指導論に関して解説する中で、実践記
録のリライトに言及している。それによれば、
リライトを展開するために、簡易なメモ記録
を「たたき台」にしながら、「聞きこみ、意
識化、言語化」することや「共同分析者の
「声」が織り込まれる」ことの重要性を指摘
した。つまり、リライトとは、実践家の記録
に関して、読み手の解釈と実践家による省察
を含めた共有という共通了解可能性を高める
営為であると考えられる。
したがって、岡花ら（２００９）の報告と上述
した先行研究からリライトに関する意義とし
ては、実践家による省察の重要性と、実践記
録を共に解釈する読み手の存在が示されてい
ることと考えられる。
３．リライトの活用と意義
本稿においては、研究大会で発表したもの
を、そこで浮き彫りになった課題をふまえつ
つ、エピソード記述でリライトし、それを、
実践共同体に属する３名に解釈してもらい、
彼らの反応を分析した。その結果、全体的多
面的児童理解の深化の促進がみられ、省察は
促されたと考えられる。しかし、「児童の内
面性」が伝え切れていない等の課題も可視化
されたといえるであろう。このことは、教育
実践記録に関して、さまざまなレベルの読み
手を想定し、よりわかりやすい記述を追求す
る努力の必要性が示されていると思われる。
このように、リライトの活用には、省察の促
進と課題の可視化という意義を見いだすこと
が可能と考えられる。
また、エピソード記述は、「ことばの教室」
等で学童期の子どもたちを担当する実践家の
省察を促すツールとして機能することが示唆
されている（濱崎・瀧澤２０１０）。本稿のよう
に、実践記録をエピソード記述でリライトす
るという活用は、エピソード記述が本来備わっ
ている機能性を、さらに促すことも示唆され
た。したがって、エピソード記述によるリラ
イトは、教員の資質向上に貢献できることが
考えられる。
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校生活指導１８７．８５９２国高校生活指導研究
協議会
砂村京子・渡邉泰子（２００８）「保健室で養護
教諭との関わりを重ねた中学３年女子の成
長過程」 学校健康相談研究４（２）．２１５．
高橋早苗（２００８）「反省的実践家としての教
育実践記録の意義と活用：実践記録カンファ
レンスを通して」教育方法学研究３３．４９
６０．
瀧澤 聡（２０１１）「「エピソード記述」を機軸
にした子どもの内面性理解の試みとその意
義‐高機能自閉症児の「ことばの教室」に
おける６年間の指導から」コミュニケーショ
ン障害学２８（２）．１００１０７．
瀧澤 聡・濱崎 健・小野寺基史（２０１１）
「「エピソード記述」を基軸にした PDD
の疑いのある中学生に対する内面性理解の
試み「ことばの教室」で通級による指導
を受けた事例から」北海道特別支援教育研
究５（１）．１１２．
資料１．リライト前の事例報告：エピソード１と３
エピソード１
――――――――――――――――――――――――――――――――――――――――――
「背景」：本校の「まなびの教室」では、初回の指導において、初めて出会う子どもたちに
「インタビューコーナー」と「のびのびタイム（ストレッチング）」を実施している。Ａさん
の初回指導においても、「インタビューコーナー」では、Ａさんが答えられそうな質問をあら
かじめ母親との面談で得た情報から、構想しておいた。「のびのびタイム（ストレッチング）」
では、主に、身体の脱力の有無、肩と首の筋肉の張り、他人に身体の一部を触れられることの
度合いなどを確かめるために実施した。エピソード１は、初回の指導場面のＡさんの様子であ
る。
「エピソード」：「コトバ使いが丁寧だなあ…」
初回の指導なので、「インタビューコーナー」では、Ａさんに安心してもらいたいこともあっ
て私は、母親に同室を願った。母親は、快諾してくれた。３人で待合室から指導室に向けて歩
く中で、母親とＡさんが緊張している様子を私は感じなかった。むしろ、「場慣れしているな
あ」と指導室に案内しつつ、彼らの表情をみながら私はそう思った。そして、担当者が司会者
になって、Ａさんに、彼女の関心事や学校生活の様子を尋ねることにした。担当者が「好きな
勉強は何ですか？」と尋ねると、Ａさんは「算数。」「体育も好き。ドッヂボール。」「他は特に
ない。」とはっきりと答えてくれた。私は、彼女が初対面にもかかわらずハキハキと答えてく
れるなあと感じた。次に担当者が、「好きな食べ物は？」と聞くと、Ａさんは、「ピザ、うどん、
給食も大好き。」と返答した。また、担当者が「Ａさんの一日の様子を教えてください。」と尋
ねると、Ａさんは一日の流れを思い出すように「朝、７：００に起床。ご飯食べてから、友達３
人と学校にいく。学校から帰ってきたら、宿題をまずする。そして、また勉強。チャレンジを
する。時々、公園や児童会館にいって遊びます。お家では、ママゴトやリカちゃん人形で遊び
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ます。９：００には寝ます。」などと、丁寧な言葉使いで答えてくれた。私が質問すると、Ａさ
んは常にこのような感じなので、初対面の大人には、礼儀正しく対応するようにしつけられて
いるという印象をもった。
次に、「のびのびタイム（ストレッチング）」では、Ａさんには席を立ってマット上に仰向け
に寝てもらうように協力をお願いした。彼女は、「はい。」と元気に返事をし、担当者の依頼に
素直に従ってくれた。特に緊張した様子も見られなかったので、私は特に気にせず彼女の側に
座った。Ａさんの右肩の一カ所を軽く押してみると、「痛い。」と伝えた。また、首の右の側面
を軽く押すと「これも痛いです。」と述べた。それから、右腕の手首をもち、それをゆっくり
と伸ばして即手放すと、右腕は、棒状になったままで、自然に右腕が倒れることがなかった。
私は、内心「やっぱりか。」と想定内だった。その後、左側で、先ほど実施したとおりのこと
を実施したら、右側と同じ状態を確認できた。Ａさんは腕の脱力を、適切に状態として表すこ
とができなかった。母親はそばでずっとみていたが、肩こりや首こりの状態があることと腕の
脱力も適切にできなかったことに非常に驚いていた。母親の反応から、私は子どもの身体への
関心を彼女はこれまで持つことはなかったであろうと思った。これらのことを確かめながら、
腕のストレッチングを実施すると、「気持ちいいです。」と答えてくれた。その返答も淡々とし
ていたので、私は最後まで彼女の緊張した表情を確認することができなかった。
「考察」：担当者に対する関わりでは、初対面でありながら臆することもなく、とても丁寧な
コトバ使いをしながら、接してくれた。いわゆる「よい子」と言われるような印象のＡさんで
あった。前担当者との引き継ぎ会議の際、前担当者もＡさんについては、通級指導を終了して
もよいのではないかと判断したが、母親が通級指導を終了することの不安が強いので、もうし
ばらく様子をみてほしいと言われたことを思い出した。また、Ａさんの身体の動きも同時に観
察していたが、幾分前傾姿勢を保ちながら歩く様子、肩こり、腕の脱力を適切にできない、姿
勢制御の未熟さなどが観察された。顔の表情や話す様子からは緊張感は感じられないが、身体
からは緊張状態をかかえながら生活している様子が感じられた。これらの様子から察すると、
他の級友とことばによる表面上のやりとりはできても、仲間意識を共有するような、安定した
気持の状態には至っていないかもしれない。母親は、自身の不安をうまく表現できていなかっ
たが、それらのことを感じ取っていたのかもしれない。次回以降は、Ａさんの内面性理解をさ
らに探索しながら、Ａさんの多面的な理解を実施していきたいと考えた。
――――――――――――――――――――――――――――――――――――――――――
エピソード３
「背景」：本校の「まなびの教室」では、グループ指導の一環として、開設以来、「かけっこ」
の練習に取り組んできた。今年は、３名から５名の小集団を２グループ編成し、短期集中プロ
グラム型の全４回の指導計画を立てた。指導時間は、５０分で、子どもたちの疾走能力の向上を
目的としたものであった。Ａさんは、このプログラム日程の全てに参加し、熱心に参加してく
れた。Ａさんの疾走能力は、昨年より格段と上がっていた。まず、２５メートル走では、１秒以
上の短縮があり、Ａさんの疾走フォームの形が、まとまりをみせるようになっていたり、私の
指示に素直に従い、何度も疾走動作の反復練習をしていた。今回のエピソードは、運動会が終
了した翌週での個別指導の場面である。
「エピソード」：「かけっこ１位だったんですよ、先生！」
指導の前半では、いつものようにシルバニアファミリーを選択して、組み立て始めた。私は、
側でＡさんが欲する人形や小物を見つけ出して渡していたが、運動会の話題になったとき、私
が、「そういえば、かけっこ、何位だった？」とＡさんに尋ねてみると、ポツリと「一位だっ
た」と返答してくれた。私は思わず「わおーっ」と弾んだ声をあげてしまったが、Ａさんは、
無表情だった。興奮した私は、「去年は何等だったっけ？」と質問してみると、「三位だった。」
と答えてくれた。「すごいねえ、一位なんて。」というと、「去年よりは、よかった。」と伝えて
くれた。「グループ指導の練習を思い出して走れたかい？」とＡさんに尋ねると、彼女は急に
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立ち上がって、「奥歯をかんで、腕はこうやってふって」などと、動作を再生しながら、説明
してくれた。私は、ニコニコとした表情をしながら「練習の成果があったんだなあ」と一瞬心
の中でうれしくなったが、Ａさんとは、「かけっこ」の話題が常に単発で途切れてしまうこと
にジレンマを感じていた。Ａさんは、相変わらずシルバニアの組み立てに夢中になって遊びを
進めていた。指導の後半に母親と懇談したが、運動会を終えた週末は、興奮してしまってとて
もうれしかったと私に母親の気持ちを伝えてくれた。母親から見るとＡさんが２位に違いにな
いと思い込んだらしかった。しかし、ビデオをとっていた父親は、Ａさんが確実に１位をとっ
たと母親に伝えてくれて、信じられないと我が身を疑ったとのことだった。ともかく、Ａさん
が徒競走で１位を獲得したのは初めなので、父親とともにしばらくは親としてうれしい時間を
共有した。しかし、Ａさんは、とくに興奮した様子もなく、うれしいことはうれしいらしいが、
いつもの通りのＡさんだったらしい。
「考察」：私としては、かけっこの練習に関して、昨年より１つでも順位が上がり、運動に対
する自信を少しでも向上させることができたらという期待と願いがある。私にとってもＡさん
のように１位を獲得できたのは、「かけっこ」練習を開始するようになって初めての経験であっ
た。練習の成果を顕著に表すことができたことは、担当者として素直に悦ばしいことと考えて
いる。Ａさんにとって、その結果の話題よりは、遊び物の方がより大切であったかもしれない
一方で、母親はとても喜びその興奮をコトバで私に伝えてくれた。私は、母親とその成果をコ
トバも交えて共感できた。私とＡさんとの関係性で、このような共感性、共有感の経験は、上
述したような一過性のものは何度かあったが、これまでもほとんどなかった。Ａさんにとって
は、このあたりが課題として生じているように思われた。
――――――――――――――――――――――――――――――――――――――――――
資料２．リライト後の事例報告：エピソード１
エピソード１
「背景」：本校の「まなびの教室」では、初回の指導において、初めて出会う子どもたちに
「インタビューコーナー」と「のびのびタイム（ストレッチング）」を実施している。Ａさん
の初回指導においても、「インタビューコーナー」では、Ａさんが答えられそうな質問をあら
かじめ母親との面談で得た情報から、構想しておいた。「のびのびタイム（ストレッチング）」
では、主に、身体の脱力の有無、肩と首の筋肉の張り、他人に身体の一部を触れられることの
度合いなどを確かめるために実施した。エピソード１は、初回の指導場面である。
「エピソード」：「コトバ使いが丁寧だなあ…」
初回の指導なので、「インタビューコーナー」では、Ａさんに安心してもらいたいこともあっ
て、私は母親に同室を願った。母親は、快諾してくれたので、私はホッとした。「まなびの教
室」では、開設以来、初めての女子だったので、いつもより心を引き締めてかかわっていたよ
うに思う。そんな私の思いとは別に、私がＡさんと母親を待合室から指導室に案内していく中
で、彼女達から緊張している様子を感じなかった。むしろ、「場慣れしているなあ」と、彼ら
の表情をみながら私はそう思った。指導室に入って、私がテーブルの端に椅子に腰掛け、斜め
向かいにＡさんに椅子に腰掛けてもらった。母親にはそのとなりの椅子に腰掛けてもらった。
Ａさんはニコニコしていた。私はＡさんがどんな答えをしてくれるのか楽しみにしつつ、母親
が事前に伝えてくれたＡさんについての情報との整合性をどこまでつけられるのかという問題
意識も持ちつつ質問をはじめた。
担当者が司会者になって、Ａさんに、まず彼女の関心事や学校生活の様子を尋ねることにし
た。担当者が「好きな勉強は何ですか？」と尋ねると、Ａさんは「算数。」「体育も好き。ドッ
ヂボール。」「他は特にない。」と答えてくれた。私は、彼女が初対面にもかかわらずハキハキ
と答えてくれるなあと感じた。次に担当者が、「好きな食べ物は？」と聞くと、Ａさんは、「ピ
ザ、うどん。給食も大好き。」とこれにも明快に返答した。Ａさんとやりとりしていて私は気
持ちの良さを感じた。さらに、担当者が「Ａさんの一日の様子を教えてください。」と尋ねる
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と、Ａさんは一日の流れを思い出すように「朝、７：００に起床。ご飯食べてから、友達３人と
学校にいく。学校から帰ってきたら、宿題をまずする。そして、また勉強。○○（通信教育の
教材）をする。時々、公園や児童会館にいって遊びます。お家では、ママゴトやリカちゃん人
形で遊びます。９：００には寝ます。」と、的確で時系列的に丁寧に答えてくれた。私が質問す
ると、Ａさんは常にこのような感じなので、初対面の大人には、礼儀正しく対応するようにし
つけられているなという印象をもった。
次に、「のびのびタイム（ストレッチング）」では、Ａさんには席を立ってマット上に仰向け
に寝てもらうように協力をお願いした。彼女は、「はい。」と元気に返事をし、私の協力依頼に
素直に従ってくれた。特に緊張した様子も見られなかったので、私は特に気にせず彼女の右側
に座った。「のびのびタイム」で通常実施している手続きに従って、私は、Ａさんの右肩の一
カ所を軽く押してみると、彼女は「痛い。」と伝えてくれた。また、首の右の側面を軽く押す
と「これも痛いです。」と述べた。それから、私は、Ａさんの右腕の手首を軽く持ち上げ、そ
れをゆっくりと何度か伸ばしたり縮めたりしてみた。その流れで、私が彼女の手首を放すと、
彼女の右腕は、棒状になったままで、自然に右腕が倒れることがなかった。私は、その現象を
みて、見立て通りだが、左側も同じであろうかと疑問をもちつつ、すぐに左側に移動した。そ
して、私がＡさんに先ほど実施したとおりのことを左側でもしたら、右側と同じ状態を確認で
きた。それをみて私は、内心「やっぱりか。」と思った。つまり、Ａさんも身体のリラクゼー
ションがまだ育っていないのだなと思った。Ａさんの身体の状態を確かめた後に、私は、彼女
の左手首と肘を持ちながら、ゆっくりと伸ばしてあげた。私は、Ａさんがどんな反応するかな
と考えながら、関わった。そして、私がどうですかとＡさんに尋ねてみると、「気持ちいいで
す。」と答えてくれた。このようなストレッチングを左側と右側で実践した。Ａさんは、ハキ
ハキと返答してくれたものの、その声質に抑揚がなく淡々としていたので、私は最後まで彼女
の表情から、緊張しているとか、楽しいとか何かしらの感情を読み取ることができなかった。
母親の反応はというと、彼女は、そばでずっと私の実践をみていたが、Ａさんに肩コリや首
コリの状態があることや腕の脱力が適切にできなかったことに非常に驚いていた。一通りの私
の実践が終了すると、「えっ、小学生に肩コリなんてあるんですか」と彼女の驚きを伝えてく
れた。このことから、母親はＡさんの身体への関心を、これまであまりもってこなかっただろ
うと私は感じた。私は、Ａさんの表情からは、何も読み取ることができなかったこととは反対
に、母親の表情からは、驚きと不安の表情が読み取れた。従って、母親に対しては、まず不安
を取り除くことが先決と考え、今後の支援の方向性やねらいを丁寧に説明するように心がけた。
そして、いっしょにＡさんの身体の課題を考えながら、それが少しでも改善していくように支
援を積み重ねていきましょうと提案した。私の説明を聞いて、母親は、納得してくれたようで、
安心した表情になった。
「考察」：Ａさんは、担当者に対する関わりでは、初対面でありながら臆することもなく、と
ても丁寧なコトバ使いをしながら、接してくれた。いわゆる「よい子」と言われるよう印象の
Ａさんであった。前担当者との引き継ぎ会議の際、前担当者もＡさんについては、通級指導を
終了してもよいのではないかと判断したが、母親が通級指導を終了することの不安が強いので、
もうしばらく様子をみてほしいと言われたことを思い出した。
また、Ａさんの身体の動きも同時に観察していたが、幾分前傾姿勢を保ちながら歩く様子、
肩こり、腕の脱力を適切にできないこと、姿勢制御の未熟さなどが確認できた。顔の表情や話
す様子からは緊張感は感じられないが、身体からは緊張状態をかかえながら生活している様子
が考えられた。これらの状態から察すると、特に学校生活において、他の級友とことばによる
表面上のやりとりはできても、仲間意識を共有するような、安定した気持の状態には至ってい
ないかもしれない。加えて、Ａさん自身が、身体のリラクゼーションの意識が希薄で、日常の
身体を使った遊びや体育の授業等で、運動を心底楽しんだ経験も乏しいのではと推察した。Ａ
さんの母親は、自身の不安をうまく表現できていなかったが、上述したことを感じ取っていた
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のかもしれない。それゆえ、私がＡさんに関して観察したことを説明した際に、母親自身がそ
れを納得できたとも考えられる。次回以降は、Ａさんの内面性理解をさらに探索しながら、Ａ
さんの多面的な理解を実施していきたいと考えた。
――――――――――――――――――――――――――――――――――――――――――
資料３．リライト後の事例報告：エピソード３
――――――――――――――――――――――――――――――――――――――――――
エピソード３
「背景」：本校の「まなびの教室」では、グループ指導の一環として、開設以来、「かけっこ」
の練習に取り組んできた。今年は、３名から５名の小集団を２グループ編成し、短期集中プロ
グラム型の全４回の指導計画を立てた。指導時間は、５０分で、子どもたちの疾走能力の向上を
目的としたものであった。Ａさんは、このプログラム日程の全てに参加し、熱心に参加してく
れた。Ａさんの疾走能力は、昨年より格段と上がっていた。まず、２５メートル走では、１秒以
上の短縮があり、Ａさんの疾走フォームの形が、まとまりを見せるようになっていたり、私の
指示に素直に従い、何度も疾走動作の反復練習をしていたりした。エピソード３は、Ａさんの
学校の運動会が終了した翌週での個別指導の前半と後半の場面である。尚、Ａさんの個別指導
のプログラム内容の大枠は、他の通級児童とほぼ同じで、前半、中盤、後半の３つに分けられ
ていた。前半では児童がしたい活動に担当者が関わり、中盤には、児童のストレッチング活動
の支援、後半は母親との面談というものであった。
「エピソード」：「かけっこ１位だったんですよ、先生！」
指導の前半では、プレイルームでいつものように通級指導教室にある一部の遊具「○○ファ
ミリー」を選択し、この遊具シリーズの「学校」を選択して、組み立て始めた。私は、Ａさん
のそばで、Ａさんが欲する人形や小物を見つけ出して手渡ししていた。私は物のやりとりをし
ながらも、子どもがどんな姿勢で臨んでいるのか、表情はどうなのか、視線の先はどこを向い
ているのか、手の動きはどうなのか等、自然体であるようにしつつも、子どもの観察も実践し
た。今回のＡさんは、プレイルームでお尻を床にどっかりと座り、さまざまなパーツを「学校」
に組み入れた。Ａさんに特に変化はないなと私は思った。そして、毎回の通級指導でしている
ように、今回も今日の学校の出来事、家庭での出来事など、Ａさんは私に話してくれた。
その中で、運動会の話題になったとき、私は、ふと「かけっこ」の結果はどうだったのかな
と頭をよぎり、思わず、「そういえば、かけっこ、何位だった？」とＡさんに尋ねた。そうし
たら、Ａさんは、ポツリと「一位だった。」と返答してくれた。私は思わず「おーっ。」と弾ん
だ声をあげてしまった。しかし、Ａさんは、無表情だった。咄嗟に昨年の運動会の「かけっこ」
の結果と比較したくなり、私は、「去年は何等だったっけ？」と質問してみると、「三位だった。」
と答えてくれた。私の内心では、結果をだしてくれたことがうれしくて、「すごいねえ、一位
なんて。」というと、「去年よりは、よかった。」と伝えてくれた。しかし、Ａさんは、その結
果を嬉しいという表情に表しているようには感じなかった。私はさらに続けてＡさんに質問し
た。「グループ指導の練習を思い出して走れたかい？」とＡさんに尋ねると、彼女は急に立ち
上がって、「奥歯をかんで、腕はこうやってふって。」などと、動作を再生しながら、説明して
くれた。私は、ニコニコした表情をしながら「練習の成果があったんだなあ。」と一瞬心の中
でうれしくなった。しかし、Ａさんとは、「かけっこ」の話題で共感している感じがなかった。
Ａさんは、相変わらずシルバニアの組み立てに夢中になって遊びを進めていた。
指導の後半に母親と面談した。その際、母親は、運動会を終えた週末、Ａさんの父親といっ
しょになって興奮してしまってと。Ａさんが「かけっこ」で１位を取ったことがとてもうれし
かったと私に母親の気持ちを伝えてくれた。Ａさんが「かけっこ」で走り終えた時、母親は２
位に違いにないと思い込んだらしかった。しかし、Ａさんの走る場面をビデオ撮影していた父
親は、Ａさんが確実に一位をとったと母親に伝えた。母親は、信じられないと我が身を疑った
とのことだった。私も同じような状況になったら、妻と共に喜ぶだろうなと母親が話してくれ
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ることに共感していた。ともかく、Ａさんが「かけっこ」で１位を獲得したのは初めてなので、
父親とともにしばらくは親としてうれしい時間を共有したとのことだった。しかし、Ａさんは
１位をとれたことは「うれしい」と言葉で両親にも伝えたが、家庭でもとくに興奮した様子も
なく、いつもの通りのＡさんだったらしい。このことを聞いて、今回の指導場面の前半と状況
は同じだったのかと私は思った。Ａさんが成し遂げた成果をＡさん自身より周りの大人が興奮
していたんだと考え込んでしまった。
「考察」：私としては、「かけっこ」の練習に関して、昨年より１つでも順位が上がり、運動
に対する自信を少しでも向上させることができたらという指導目標、それに期待と願いがある。
私にとってもＡさんのように１位を獲得できたのは、「かけっこ」練習を開始するようになっ
て初めての経験であった。練習の成果を顕著に表すことができたことは、担当者として素直に
悦ばしいことと考えていた。しかし、Ａさんにとって、「かけっこ」の順位やその話題よりは、
遊具の方がより大切であったかもしれないと、この指導場面を振り返るとそう考えた。「かけっ
こ」の話題を通した私とＡさんとのやりとりでは、私だけが練習成果に関心が向き、二人のや
りとりでズレが生じてしまったと考えられる。もっと、Ａさんの遊びの志向性に対応すべきで
あったと反省せざるを得ない。Ａさんの内面性をより大切にしたかかわりが必要であろう。
一方、母親はとてもＡさんの「かけっこ」の結果を喜び、その興奮を私に伝えてくれた。私
は、母親とその成果を共感しあうことができた。「まなびの教室」では、母親の内面性を共有
することで、子育て支援の一環としての機能を果たしていると考えている。Ａさんの「まなび
の教室」での支援が、２年目をむかえた。私と母親との関係性では、上述したように母親の気
持ちを受け止め、それを私なりに解釈し、母親に返していくという積み重ねをしてきた。この
ような支援が、母親にとっての通級指導を、安心して支援が受けられる場という認識について
さらに向上させ、信頼関係を強化させていくと考えている。
――――――――――――――――――――――――――――――――――――――――――
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